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„pädagogische Welt", die er, Kraft zufol¬
ge, „noch einmal für sich selbst zu erfin¬
den" (ebd.) suchte, war bereits da. Bezieht
man die kulturhistorischen Kontexte und
die Entwicklungsgeschichte pädagogi¬
schen Wissens und Handelns in die Analy¬
se von Pestalozzis Theorien mit ein, dann
wird sichtbar, daß er nicht nur an der Na¬
belschnur seines eigenen Lebenslaufes




fen konnte. Noch der Innovativste (und
auch der psychisch Gestörte) geht mit be¬
reits Vorhandenem um, muß sich nolens
volens auf vorgebahnten Straßen bewe¬
gen. Wenn Pädagogik sich als Disziplin be¬
reits so weit herausgebildet (wenn man
will: protoprofessionalisiert) hat wie in der
PESTALOzzi-Zeit, ist sie konzeptionell
weitgehend biographieunabhängig gewor¬
den. Pädagogische Theorien und Praxen
kommen dann nicht mehr ab ovo bzw. ab
persona zustande, nicht mehr als Original-
leistungen von Individuen und als Aus¬
druck von deren psychischen Nöten und
Bedürfnissen, sondern sie emergieren -
vermittelt über Personen - aus den Strö¬
men und/oder Rinnsalen ebenjener Tradi¬
tionen.




Lothar Böhnisch (Hrsg.): Grundlinien
Historischer Sozialpädagogik. Traditions¬
bezüge, Reflexionen und übergangene So¬
zialdiskurse. Weinheim/München: Juventa
1997.296 S., DM 48,-.
„Der Begriff der Sozialpädagogik be¬
zeichnet nicht ein Prinzip, dem die gesam¬
te Pädagogik sowohl ihre Theorie wie ihre
Methoden, wie ihre Anstalten und Werke
- also vor allen die Schule - unterstellt ist,
sondern einen Ausschnitt: alles, was Erzie¬
hung, aber nicht Schule und nicht Familie
ist." In dieser berühmten und häufig zi¬
tierten „negativen" Begriffsdefinition von
Gertrud Bäumer aus dem Jahr 1929 (in:
Nohl/Pallat: Handbuch der Pädagogik,
Bd. 5: Sozialpädagogik) drückt sich die
Schwierigkeit aus, vor denen Vertreter die¬
ses Fachs stehen, wenn es gilt, ihre Diszi¬
plin zu erläutern. Juristen und Mediziner
haben es da einfacher. Immerhin kann
man sich damit trösten, daß die Sozialpäd¬
agogik es gelernt hat, mit schwierigen
„Identitätsbalancen" umzugehen. Natorp
hatte sich um die Jahrhundertwende noch
um eine eindeutigere und positive Be¬
griffsbestimmung bemüht: Er verstand un¬
ter Sozialpädagogik „nicht sowohl einen
abgegrenzten Bereich der Pädagogik als
vielmehr eine bestimmte Auffassung ihrer
ganzen Aufgabe". Die Begriffsbestim¬
mung Natorps setzte sich nicht durch. We¬
der in Diskursen der Weimarer Epoche
noch danach konnte eine eindeutige Defi¬
nition gefunden werden. Das ist auch gut
so! Nach der Lektüre des von Niemeyer,
Schröer und Böhnisch herausgegebenen
Buchs kann man diese Schwierigkeit bes¬
ser akzeptieren. Deren (geheime) Haupt¬
these lautet: Das Selbstverständnis der
Disziplin Sozialpädagogik ist seit Anbe¬
ginn in sich widersprüchlich, ja das Umge¬
hen mit ihren historischen Widersprüchen
gehört zu ihrem Grundwesenszug. Der
Diskurs der Moderne zeichnet sich u.a.
dadurch aus, daß er sich nicht gezwungen
fühlt, Schwierigkeiten, Widersprüche oder
Gegensätze aufzulösen, sondern einen
Weg sucht, mit ihnen auf sozial akzeptable
Weise umzugehen. Was also ist Sozialpäd¬
agogik? In einer Zeit, wo dem Fach (und
im weitesten Sinne auch dem Sozialstaat)
eindeutige Begriffsdefinitionen und klare
Lösungen abverlangt werden, erscheint
diese Veröffentlichung im richtigen Au¬
genblick. Die in dem Werk versammelten
Autoren geben auf die Frage keine ein-
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deutige Antwort. Sie beschreiben viel¬
mehr aus historischer Sicht die „Identi¬
tätsbalancen", vor denen das Fach (und
auch der Wohlfahrtsstaat) seit Anbeginn
steht. Daß das „sozialpädagogische Pro¬
blem" immer wieder neu ausgehandelt
werden muß, macht die Spannung und die
Aufgabe dieser Disziplin aus. Das Buch ist
ein Versuch, dieser Herausforderung hi¬
storisch auf die Spur zu kommen. Es zielt
darauf ab, „anstelle einer bloßen Institu¬
tionen- oder Ideengeschichte einer Dis¬
kursgeschichte zuzuarbeiten" (S. 9).
Liest man die einzelnen Beiträge nachein¬
ander in der vorgegebenen Reihenfolge,
dann ergibt sich für den Leser eine span¬
nende Dramaturgie, die man in Sammel¬
bänden eher selten findet: Im Prolog mit
dem Titel „Sozialpädagogik und der
Zwang der disziplinaren Verortung" ver¬
sucht Ch. Niemeyer in Rückbesinnung auf
Nohl und Natorp, das Grundthema des
Buches anzustimmen: die historische Ver¬
ortung der Sozialpädagogik im Erzie-
hungsbegriff bzw. in der Pädagogik. Diese
Ortsbestimmung macht zugleich das
Spannungsfeld aus, in dem sich der Sozial¬
pädagogik-Diskurs historisch bewegt hat
und teilweise noch immer bewegt. Die
Selbstbestimmungsversuche der Disziplin
schwanken bis in die zwanziger Jahre hin¬
ein zwischen zwei grundsätzlich verschie¬
denen Projekten: zwischen der Sozialpäd¬
agogik als der Wissenschaft von den allge¬
meinen Bedingungen der Erziehung zur
Gemeinschaft einerseits und der Sozial¬
pädagogik als der Wissenschaft und dem
Handlungsfeld von in Not geratenen Indi¬
viduen und ihrer sozialen (Reintegrati¬
on im Rahmen der Jugendwohlfahrtspfle¬
ge andererseits. Bei dem einen Projekt
steht der Gemeinschaftsaspekt, die sozial¬
wissenschaftliche Perspektive, im Vorder¬
grund; es fragt nach den „sozialen Bedin¬
gungen der Bildung und den Bildungsbe¬
dingungen des sozialen Lebens" (Natorp).
In dem anderen Denkansatz, der sich
schließlich durchgesetzt hat, wird der Indi-
vidualaspekt stärker betont: Wie können
die Lebensentwürfe und Entwicklungs¬
chancen Heranwachsender mit den gesell¬
schaftlichen Normalitätserwartungen in
Einklang gebracht werden? Hiermit sind
die beiden Entstehungspole der Disziplin
benannt.
Nach diesem Auftakt folgt gleichsam
der erste Akt: „Traditionsbezüge". Zu¬
nächst geht es um die Klientel der Sozial¬
pädagogik, um den Versuch, die gesell¬
schaftlichen Bilder der Lebensphase Ju¬
gend und das damit einhergehende Gene¬
rationenverhältnis historisch nachzuzeich¬
nen. P. Dudek zeigt, daß Jugendbild, Ge¬
nerationenverhältnis und pädagogische
Aufgabenstellungen in den letzten 200
Jahren ganz unterschiedhch ausgelegt
wurden: Der „hoffnungsvolle Jüngling"
wird mit der bürgerUchen Tügendlehre
konfrontiert, die „höhere Tochter" mit
dem bürgerlichen Frauenbild, die „Halb¬
starken" mit der öffentlichen Kontrolle
des Freizeitlebens. Allen Jugendbildern ist
eines gemeinsam: Sie gehen von einer
grundsätzlichen Gefährdung des Jugend¬
alters aus. Über die Lösungsvorschläge,
die um die Jahrhundertwende im Rahmen
eines Preisausschreibens der Öffentlich¬
keit unterbreitet wurden, mag man heute
schmunzeln (z.B. über den obligatori¬
schen Jugendverein). Das Grundproblem
hat allerdings die Geschichte überlebt,
daß nämlich die Jugendphase mit Risiken
behaftet ist und öffentlicher Fürsorge be¬
darf. Einheitliche Problembeschreibungen
und allgemein akzeptierte Lösungsvor¬
schläge hat es noch nie gegeben, aber die
öffentliche Auseinandersetzung um sie.
Sie bildet einen Spannungsbogen der So¬
zialpädagogik.
Hier knüpfen Böhnisch und Schröer
in ihrem Beitrag „Sozialpädagogik unter
dem Einfluß der Jugendbewegung" an:
Das Entstehen und Wirken der Sozialpäd¬
agogik ist nicht nur mit den gesellschaftli¬
chen Jugendbildern verbunden, d.h., wie
die ältere Generation die jüngere sieht,
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sondern auch mit Bildern, die sich die Ju¬
gend von sich selbst macht. Die „Sinnsu¬
che" der Jugend, der „kulturkritische und
kulturschöpfende Impetus der Jugendbe¬
wegung" (Nohl) und ihre „Gesellungsfor¬
men" haben die Sozialpädagogik ent¬
scheidend geformt. Die professionellen
Sozialpädagogen rekrutierten sich aus der
kritischen Jugendbewegung (und das ist
z.T. immer noch so). Daraus ergibt sich, so
kann der Leser folgern, daß dem Diskurs
der Sozialpädagogik zwei Positionen zu¬
grunde liegen: Disziplinierung bzw. Erzie¬
hung und Kulturkritik. Ein Verdienst
Nohls war es, daß er sich um einen Aus¬
gleich zwischen dem Anspruch auf „Erzie¬
hung zur gesellschaftlichen Tüchtigkeit"
und der Kulturkritik der Jugendbewegung
bemüht und zu einem Kontinuum inner¬
halb der Sozialpädagogik-Debatte ge¬
macht hat. Böhnisch und Schröer zeigen,
daß die Sozialpädagogik während der
Weimarer Zeit - zumindest von ihrem An¬
spruch her - gelernt hat, zwischen den bei¬
den Polen „Sozialintegration" und „Le¬
bensentwurf der Jugend" (der sich zu der
Gesellschaft auch kritisch verhalten kann)
zu vermitteln. Die Erforschung der Bil¬
dungsprozesse der Jugend in Auseinan¬
dersetzung mit der Kultur wird in der Wei¬
marer Zeit zu einem zweiten Spannungs-
bogen, an dem sich die Sozialpädagogik
entfaltet.
Was passiert mit den Jugendlichen, bei de¬
nen Bildungsprozesse aufgrund der sozia¬
len Milieus, in denen sie aufwachsen, ge¬
fährdet sind? Mit der Heim- und Fürsor¬
geerziehung beschäftigen sich gleich zwei
Autoren: Ch. Niemeyer beschreibt den
Fall der konfessionellen, von Wichern in¬
itiierten Anstaltserziehung, Ch. vonWolf-
fersdorff untersucht den Einfluß der Re-
formbewegung auf die Fürsorgeerziehung.
Anhand der beiden Aufsätze wird ein
Grundproblem der Heimerziehung deut¬
lich: Die Erziehung in den Rettungshäu¬
sern Wicherns wurde von einer „geistigen
Energie" getragen, die sich mit den Stich¬
worten „Pädagogik der Vergebung",
„christliche Liebestätigkeit", „Familien¬
prinzip" umschreiben läßt. Mit der Ent-
konfessionalisierung der Heimerziehung
und dem (durch das Reichsjugendwohl-
fahrtsgesetz) verbürgten Recht auf Erzie¬
hung wurde die Heimerziehung vor eine
Schwierigkeit gestellt, mit der sie heute
noch zu kämpfen hat: Sie muß den unbe¬
stimmten Rechtsbegriff „Erziehung" (im
KJHG heißt es „erzieherischer Bedarf")
inhaltlich füllen, und zwar bezogen auf die
Lebensgemeinschaft Heim. Dabei kann
sich sich nicht mehr gesellschaftlicher Tra¬
ditionsbestände versichern. Die Heimer¬
ziehung war und ist vielfach noch heute
mit dieser Erwartung überfordert. Vor die¬
sem Hintergrund werden die Schwierig¬
keiten und das partielle Scheitern der
Heim- und Strafvollzugsreformer der
zwanziger Jahre (Wilke, Bondy, Her¬
mann, Bernfeld, Aichhorn und anderer)
verständlich. Mit diesen Beiträgen sind
wichtige Grundprobleme der Disziplin
umrissen.
Im zweiten Teil des Buchs („Sozialpä¬
dagogische Reflexionen in der pädagogi¬
schen Disziplin") wird das Grundthema
noch einmal aufgegriffen und auf die Wei¬
marer Zeit zugespitzt. Zwei Typen refor¬
merischer Konzepte standen sich gegen¬
über: Sozialpädagogik als Wissenschaft
von der Sozialisierung von Bildung im
Rahmen gesellschaftlicher Erneuerung
(Natorp, Rein etc.) und Sozialpädagogik
als Theorie-, Forschungs- und Ausbil¬
dungsleistung für die Jugendhilfe (Nohl,
Bäumer etc.). Die Beiträge von W.
Schröer, J. Henseler, M. Winkler und
Ch. Niemeyer beschäftigen sich mit einem
entscheidenden Wendepunkt innerhalb
der Geschichte der Sozialpädagogik: Der
Sozialpädagogik-Diskurs entsteht um die
Jahrhundertwende aus einer Krisenerfah¬
rung heraus (Auflösung der primären So-
lidargemeinschaften, Armut, Klassenge¬
gensätze, „Kulturverfall" etc.). Bis in die
zwanziger Jahre hinein war er der Utopie
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verhaftet, „über Bildung den Einheits¬
grund wiederzufinden, damit das in Klas¬
sen gespaltene Volk sich vereine, der inne¬
ren Entfremdung zum Trotz ..." (Natorp,
zit. nach Schröer, S. 113). Warum wurde
dieses Konzept zugunsten einer pragmati¬
schen Orientierung im Sinne Nohls und
Bäumers verengt? Niemeyers These
leuchtet ein: Um sich als Disziplin behaup¬
ten zu können, mußte sich die akademi¬
sche Sozialpädagogik an ein Handlungs¬
feld, eine Erziehungswirklichkeit anbin¬
den. Diese fand sie in der Jugendfürsorge
und der damit einhergehenden Professio¬
nalisierung der sozialen Arbeit sowie in
der Reform der Fürsorgeerziehung. Der
Sozialpädagogik ist es bis heute anschei¬
nend nicht gelungen, beide Konzepte zu
integrieren und gleichermaßen fruchtbar
zu machen.
Im dritten Teil des Buchs wird an die
Diskurse erinnert, die z.T. in Vergessen¬
heit geraten sind, z.B. An die Projekte der
Arbeiterbildung (H. Arnold), an den
psychoanalytischen Ansatz Bernfelds (C.
Jaletzke) oder die Einflüsse der Indivi¬
dualpsychologie (H.-J. Schille). L. Böh¬
nisch erinnert an die Diskurse über die
(proletarische) Jugendszene der Weimarer
Zeit; der Beitrag von G. Stecklina be¬
schäftigt sich mit den männlichen und
weiblichen Berufsbildern und den damit
verbundenen Polarisierungen. Daß die
Streetwork-ldte schon in der Weimarer
Zeit geboren wurde und zu Projekten wie
der Bahnhofsmission geführt hat, verdeut¬
licht der Aufsatz A. Noacks über die
Prostitutionsdebatte und den Einfluß der
Sexualwissenschaft auf die Gesundheits¬
und Gefährdetenfürsorge. - Mit diesem
Beitrag endet der Sammelband.
Worin liegt die Originalität des Buchs?
Wir verfügen zwar mittlerweile über einen
breiten Fundus fachspezifischen histori¬
schen Wissens, z.B. über die Geschichte
der Jugend- und Armenfürsorge (u.a.:
Sachsse/Tennstedt 1980, 1988; Peukert
1986; Landwehr/Baron 1983; Gräser
1995; Münchmeier 1981) oder über die
Geschichte der Jugend und Jugendbewe¬
gung (u.a.: Herrmann 1987,1991; Dudek
1990, 1993); Versuche, eine Diskursge-
schiche nachzuzeichnen, die zu der Sozial¬
pädagogik als (universitärer) Disziplin
und Profession geführt hat, hat es bisher in
dieser Form noch nicht gegeben. Der Sam¬
melband hebt nicht nur die gegensätzli¬
chen Traditionslinien der Sozialpädagogik
heraus, sondern veranschaulicht auch, wie
die Sozialpädagogik in den ersten drei
Jahrzehnten des zwanzigsten Jahrhunderts
zu ihrer Selbstbestimmung findet und sich
dabei an ein neues soziales Handlungsfeld
(Jugendhilfe) anbindet. Insbesondere wird
die Bedeutung Nohls für die Konstituie¬
rung des Fachs beleuchtet und neu bewer¬
tet. Es werden auch die Gründe unter¬
sucht, weshalb sich die Linie Nohls in der
Weimarer Zeit durchsetzte und bestimmte
Diskurse bzw. Konzepte aufgrund der
„disziplinären Engführung des Sozialpäd¬
agogikbegriffs" ausgegrenzt wurden.
Folgende Beiträge, die wichtige Traditi-
onslinien herausarbeiten und neu bewer¬
ten, verdienen eine besondere Erwäh¬
nung: Niemeyer beschreibt in seinem Auf¬
satz „Die Schlacht um die Jugendwohl¬
fahrt oder die Intention und Wirkung
Wicherns" die Traditionslinie Wicherns
und der Rettungshausbewegung, die bis in
die zwanziger Jahre reicht, dann von Wil¬
ke im Rahmen der Reform der Fürsorge¬
anstalten abgelöst wird. Leider ist die Iro¬
nie, mit der der Autor in seinen Kapitel¬
überschriften auf die Rhetorik Wicherns
Bezug nimmt („Aufmarsch der Bataillo¬
ne", „Leibgarde des Herrn Wichein"
usw.), nur Kennern der Schriften Wi¬
cherns zugänglich. Niemeyer zeigt, daß
diese Traditionslinie - die Heimkonzepte
Wicherns, die kritische Auseinanderset¬
zung mit der Fürsorgeerziehung nach dem
Ersten Weltkrieg und der Nachfragedruck
in bezug auf neue Erziehungskonzepte -
als ein Entstehungspol der Sozialpädago¬
gik bisher nur wenig beachtet wurde.
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Schröer arbeitet anhand eigener
Quellenstudien (insbesondere Aufsätze in
der Zeitschrift „Die Deutsche Schule")
die Positionen der Herbartianer (Rein,
Dörpfeld, Willmann) innerhalb der Sozi¬
alpädagogik-Debatte heraus. Es werden
aber auch die Gegenpositionen Natorps
und Bergemanns veranschaulicht. Wichtig
ist dieser Beitrag nicht nur deshalb, weil er
bisher noch wenig bekannte Texte aufar¬
beitet, sondern auch an Personen und de¬
ren Konzepte erinnert, denen bisher wenig
Aufmerksamkeit geschenkt wurde, vor al¬
lem Willmann und Bergemann.
Interessant ist auch die Rezeption der
Spätschriften Natorps, der hier als „Pesta¬
lozzianer" und (utopischer) Radikalrer-
former der frühen Weimarer Republik in
ein neues Licht gestellt wird (vgl. Hense-
ler, S. 129; Niemeyer, S. I65f£). Hätten
sich seine Wiederaufbaupläne nach dem
Ersten Weltkrieg durchgesetzt (genossen-
schaftsorientierter Aufbau des häuslichen
Lebens durch Erziehungs- und Selbster¬
ziehungsverbände und Nachbarschaftsgil¬
den, Abschaffung aller künstlichen Er¬
satzwelten wie Kindergarten etc.), dann
hätte die Geschichte der Sozialpädagogik
einen anderen Lauf genommen.
Neu ist sicherlich auch die NoHL-Kritik
(Winkler, S. 143ff.; Niemeyer, S. 165 ff.):
Die thematische Engführung durch Nohl
hat zwar dazu geführt, die Sozialpädago¬
gik als Wissenschafts- und Ausbildungsdis¬
ziplin für ein Handlungsfeld zu konstituie¬
ren, gleichzeitig wurde sie aber auch der
Gefahr ausgesetzt, daß ihr die gesell¬
schafthche (sozialwissenschaftliche) Per¬
spektive aus dem Blick gerät. Die sozialre-
formerische, z.T. utopische Gestaltungs¬
phantasie ging ihr als eine „geistige Ener¬
gie" teilweise verloren.
Nicht alle Beiträge, die im Rahmen ei¬
ner Ringvorlesung an der Universität
Dresden entstanden sind, bringen etwas
Neues. Nur bei wenigen handelt es sich um
wirklich eigene neuere historische For¬
schung (Schröer, Niemeyer). Teilweise
tragen die Autoren Argumente zusam¬
men, die schon an anderer Stelle publiziert
wurden. Einige Beiträge sind solide Zu¬
sammenfassungen des Forschungsstandes,
z.B. der Aufsatz „Heimerziehung und
Zwangserziehung um die Jahrhundert¬
wende" von Wolffersdorff. Der Beitrag
von Dudek zum Thema „Jugend und Ju¬
gendbilder" ist im wesentlichen eine Wei¬
terführung seiner bereits erschienenen
Schriften (Dudek 1990,1993); leider wird
nicht deutlich, inwiefern sich seine Typen
von Jugendbildern von denen anderer Au¬
toren unterscheiden (z.B. von der Typolo¬
gie U. Herrmanns 1991).
Einige Aufsätze lesen sich wie Beschrei¬
bungen von Forschungsvorhaben (Böh-
nisch/Schröer: „Sozialpädagogik unter
dem Einfluß der Jugendbewegung"; Böh¬
nisch: „Die Großstadtjugend und der so¬
zialpädagogische Diskurs der 20er Jah¬
re"). Bei anderen Beiträgen handelt es
sich um Zwischenberichte über eigene
Forschungsarbeiten, auf deren Endergeb¬
nisse man gespannt sein darf (Arnold,
Jaletzke, Stecklina, Noack). Dennoch
sind diese Beiträge nützlich und wichtig,
weil sie sich zu einem Gesamtpanorama
der Sozialpädagogik der Wilhelminischen
und Weimarer Zeit fügen.
Kritisch ist folgendes anzumerken: Die
Herausgeber hätten besser daran getan,
anstelle der langen und mühsam zu lesen¬
den Einführung ein Schlußwort zu schrei¬
ben, in dem die aufgeworfenen Grundfra¬
gen und Aufgabenstellungen der Disziplin
aus historischer Sicht pointiert werden
und auf offene Fragen und Forschungslük-
ken hingewiesen wird. Als Einführung
hätte ein kurzer Text gereicht - die Beiträ¬
ge bauen gut aufeinander auf. Auf die so¬
ziologischen Erläuterungen hätte man
durchaus verzichten können. Die von den
Herausgebern in ihrer Einführung be¬
schriebenen acht Grundlinien, die dem
Leser einen Zugang zu den Diskursen er¬
öffnen sollen (z.B. „Didaktik des sozialen
Kapitalismus"), sind zum Teil Unverstand-
840 Besprechungen
lieh und erscheinen aufgesetzt. Einleitung
und Titel erwecken Erwartungen, welche
der Band in seiner Gesamtheit nicht er¬
füllt. Hier hätten die Herausgeber be¬
scheidener sein müssen. Statt dessen wer¬
den im Zuge der Übersichtlichkeit wich¬
tige Detailfragen verwischt: Spielte der
Nationalstaat für die Entstehung der Sozi¬
alpädagogik und der sozialen Dienste
wirklich eine so große Rolle, wie die Her¬
ausgeber einleitend betonen (S. 18f£)?
Die Autoren lassen die Tatsache außer
acht, daß wichtige Bereiche der Jugend¬
fürsorge der Wilhelminischen Zeit sehr
stark von lokalen Initiativen (Vereinen,
Honoratioren der Gemeinde) und von der
Frauenbewegung geprägt wurden, wie das
Kindergarten- und Hortwesen oder die
Familienpflege. Der Staat und insbesonde¬
re die einzelnen Länder hatten zwar durch
entsprechende Gesetze bzw. Erlasse die
„Verwahrlostenpädagogik" und Jugend¬
pflege (mit) ins Leben gerufen, aber dies
waren nur Teilbereiche der Jugendfürsor¬
ge. Sie kamen z. T. erst später zu den schon
bestehenden Einrichtungen hinzu (vgl. die
erste Jugendfürsorgeuntersuchung von
Georg Schmidt in: Schriften des Deut¬
schen Vereins, 92. Heft, 1910). Von einem
Sammelband mit dem Titel „Grundlinien
Historischer Sozialpädagogik" erwartet
man zwar keine vollständige Behandlung
der Themenstellung, wohl aber Hinweise
auf Problemstellungen und Diskurse, die
nicht erörtert werden.
Die Autoren widmen sich ausschließlich
dem Jugendalter. Die Sozialpädagogik des
Säuglings- und Kindesalters wird nicht be¬
rücksichtigt. Auf die Bedeutung der städti¬
schen Säuglingsfürsorge, des Pflege- und
Ziehkinderwesens und der Vormund¬
schaftsbewegung als wichtiger Traditions¬
bezüge der Jugendfürsorge hätte man hin¬
weisen müssen. Auch wird der ehrenamtli¬
chen Tätigkeit keine Aufmerksamkeit ge¬
schenkt - die Jugendfürsorge, auch die
öffentliche, wurde in vielen Städten bis zur
Weimarer Zeit fast ausschließhch ehren¬
amtlich geleistet. Die Geschichtsschrei¬
bung der Sozialpädagogik, wie auch der
vorliegende Band, hebt die Sozialdiszipli-
nierung zu stark hervor. Daß sie Heer¬
scharen von Frauen und Männern bewo¬
gen hat, z.B. Kinderhorte, Milchküchen
und Säuglingsfürsorgestellen aufzubauen,
ist kaum vorstellbar. Zweifellos lassen sich
Unterschiede zwischen den Interessen des
Staates und den Vertretern der Kommu¬
nen, zwischen staatlicher Funktion und
Motivation der Helfer aufzeigen. Daß die
soziale Arbeit schon immer auch von ei¬
nem sozialpragmatischen Prinzip be¬
herrscht wurde, darauf wies schon Martin
Rudolf Vogel (1960) hin. - Doch trotz
dieser Mängel ist der Band für das Selbst¬
verständnis der Disziphn hilfreich und
weiterführend, weil er den Blick für das
Entstehen und die Traditionslinien der So¬
zialpädagogik öffnet.
Dr. Uwe Uhlendorff
Am Stiegelschlag 14,60385 Frankfurt a.M.
Laurel N. Tanner: Dewey's Laboratory
School: Lessons for Today. New York:
Teachers College Press 1997. I-XVI,
200 S.,US-$ 9,90.
John Deweyist der wohl einflußreichste
Philosoph und Pädagoge, den Amerika in
unserem Jahrhundert hervorgebracht hat.
In Deutschland ist er vor allem als Begrün¬
der des pädagogischen Pragmatismus und
als Vater der Projektmethode bekannt.
Trotz der bemerkenswerten Studien von
Fritz Bohnsack („Erziehung zur Demo¬
kratie", 1976; „John Dewey", 1979) und
Karl-Hermann Schäfer („Die Labor¬
schule der Universität von Chicago und die
Interaktionspädagogik John Deweys",
1985) wird hier immer wieder vergessen,
daß Dewey während seiner Professur an
der University of Chicago eine Versuchs¬
schule gegründet und für acht Jahre - von
1896 bis 1904 - zusammen mit seiner Frau
